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Az utobbi tiz évben a tanulditeljesitmény-mérések felhasznalési teriilete jelentés mérték-
ben boviilt. Az oktatasi rendszerek sorra ismerik fel és hasznaljak ki az oktatasi rendszer
egészének kiadasaihoz viszonyitva csekély anyagi raforditast igényld és objektiv adatok-
kal szolgald méréseket abbol a célbol, hogy mind az oktatasiranyitast, mind a kozoktatasi
rendszer szerepldit (fenntartok, iskolak és pedagogusok), mind annak felhasznaléit (szii-
16k és tanulok) informaljak a rendszer egészének vagy egy-egy szegmensének, szerepld-
jének bizonyos szempontok szerinti teljesitményérél (IEG, 2006; UNESCO, 2007; Clarke,
2011).

A McKinsey & Company két nagy hatast oktatasi targyua jelentése kimutatja, hogy
egyrészt a fejlett és hatékony oktatasi rendszerek hatékony kiils6 mérési-értékelési rend-
szerrel rendelkeznek, melyeknek a tanulok eredményeinek mérése az egyik pillére (Barber
& Mourshed, 2007). Masrészt az elmilt évtizedben az eredményeiken jelentés mértékben
javitd oktatasi rendszerek kozos jellemzdje, hogy a tanulok teljesitménymérési rendszeré-
nek fejlesztése szerepelt a reformok kozott, ami arra utal, hogy a rendszer aktualis ered-
ményességétol fliggetleniil az eredményesség noveléséhez a mérési-értékelési rendszer ki-
épitése és fejlesztése elengedhetetlen (Mourshed, Chijioke, & Barber, 2010).

A kiils6 mérési-értékelési rendszerek egyik fontos kérdése, hogyan értelmezi és milyen
Osszefliggésekben vizsgalja a tanuldi eredményeket. A mérési rendszer fejlesztésének
egyik lehetséges iranya éppen a tanuloéi teljesitmények értelmezésének arnyaltabb megko-
zelitése. Az els6 mérési-értékelési rendszerek a tanulok teszteredményeit, nyers pontsza-
mait vették figyelembe, a tanuldk korabbi eredményét, szocialis, kulturalis és gazdasagi
helyzetét figyelmen kiviil hagyva. Azonban a nyers pontszim 6nmagaban nem a legjobb
indikétora a tanarok, iskolak eredményességének: elészor Erik Hanushek (1971) tanulma-
nyaban jelent meg az a megkozelités, ami a tanarok munkajanak hatékonysagat ugy méri,
hogy a tanulok korabbi eredményeit, az eredményre gyakorolt csaladi hatast és az osztaly-
tarsak hatdsat is figyelembe veszi az aktudlis eredményiik értékelésekor. Az ilyen tipusu
hozzaadottérték-modellek (added value models) sokkal alkalmasabbak arra, hogy egy-egy
iskola vagy tanar teljesitményérél realis képet adjanak. Eppen ezért az elmalt egy-két év-
tized szakmapolitikai paradigmavaltdsa soran — a tényeken alapul6d szakmapolitika igé-
nyének el6térbe keriilésével — e modellek is kiemelt figyelmet kaptak (Braun, Chudowsky,
& Koenig, 2010; OECD, 2008). Az elmult egy-két évtized szakirodalma részletesen fog-
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lalkozik a modellek technikai megvalositasanak lehetéségeivel, a statisztikai eljarasok el-
méleti és gyakorlati hatterével (pl. Lissitz, 2005, 2006) éppugy, mint a hozzaadottérték-
modellek bevezetésének oktataspolitikai 1épéseivel és kovetkezményeivel (pl. OECD,
2008).

Jelen tanulmany a hozzaadottérték-modellek szakirodalmaba nyujt betekintést, rovi-
den ismerteti az e modellekhez kapcsolodd szakmai dilemmaékat, valamint bemutatja a
magyar mérési gyakorlatban megjelend modelleket. A tanulmany elsé részében roviden
vézoljuk az tanuldieredmény-modellek tipusait, és definialjuk, mit értiink hozzaadottér-
ték-modell alatt. A masodik rész ismertet néhany, az elmult évtizedben e témaban sziiletett
nemzetk6zi tanulmanykotetet és szakmai konferenciat. A harmadik rész a hozzaadott-
érték-modellek bevezetése soran felmeriil szakmai kérdéseket és megoldando feladatokat
sorolja fel, mig a negyedik részben a lehetséges statisztikai modelleket mutatjuk be. Az
6todik rész a magyarorszagi elézményeket és az Orszagos kompetenciamérésben jelenleg
alkalmazott gyakorlatot ismerteti. A tanulmany a hozzaadott érték (added value) iskolai
szintli felhasznalasanak lehetségeit tekinti at, nem tér ki részletesen a tanari szintii
hozzéaadottérték-modellek jellemzdire és alkalmazhatosagi feltételeinek ismertetésére.

A tanuldieredmény-modellek tipusai

A gyakorlatban az oktatasi intézmények vagy tanarok értékelésére hasznalt teszt alapt
értékelési modelleket a mérési eredmények kezelése és az eredmények interpretalasa
szempontjabol négy nagyobb csoportba sorolhatjuk: statuszmodellek, a kohorszok &ssze-
hasonlitasan alapulé modellek (cohort-to-cohort change models), novekedési modellek és
hozzaadottérték-modellek (Braun, Chudowsky, & Koenig, 2010).

A statuszmodellek a tanulok teljesitményének egy id6pontban mért értékét allitjak az
elemzés kdzéppontjaba, gyakran 6sszehasonlitva azt egy eldre meghatarozott célértékkel.
A statuszmodellek egy specialis valtozata az, ami az eredmények értékelésénél a tanulok
kiilonboz06, az iskola altal nem befolyasolhaté szocio-kulturalis hattéradatait figyelembe
veszi. Ezeket a modelleket nevezziik kontextudlis eredményességi modelleknek. A ko-
horszok dsszehasonlitasan alapulo modellek az id6érdl idore elvégzett mérések eredmé-
nyeinek dsszehasonlitdsan alapulnak, példaul két egymast kdvetd tanévben mért eredmé-
nyeket vetik 0ssze, azt vizsgaljak, valtozott-e a tanulok eredménye. Ebbdl kdvetkeztetnek
arra, hogy javult-e az oktatas mindsége az eltelt idoben.

A névekedési modellek a tanulok eredményeit kovetik, és azt vizsgaljak, mennyit fej-
16dtek a tanulok a két mérés kozott eltelt idoszakban. Ezek a modellek mar csak longitu-
dinalis mérési rendszerek esetében alkalmazhatok, ahol a tanuldok két vagy tobb mérési
idépontban mért eredményei dsszekdthetdk.! Ugyanakkor a novekedési modellek nem
vizsgaljak, hogy a teljesitményben bekovetkezett valtozas milyen mértékben tulajdonit-
hato a kiilonb6z6 hatasoknak, milyen mértékben fiigg a teljesitményndvekedés az iskolan

1 Néhany mérési rendszerben akkor is alkalmazzak a ndvekedési modelleket, ha csak az iskolat nem valté ta-
nulok eredményeit tudjak osszekotni. Ha a két mérési idopont kozott az iskolat valtd tanulok szama kelléen
alacsony, a rendszernek ez a hianyossaga csak kismértékben torzitja az eredményeket.
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kiviili és az iskola befolyasa ala tartozo tényezdoktdl, csupan a novekedés mértékére kon-
centralnak. A hozzdadottérték-modellek ezzel szemben megprobaljak az iskola hatasat el-
kiiloniteni az egyéb, az iskola altal nem befolyasolhato tényezoktdl. Szintén a tanulok két
mérési idépont kozotti fejlddésének mértékét vizsgaljak, am nem a fejlodés mértéke all a
figyelmiik kdzéppontjaban, hanem arra a kérdésre keresik a valaszt, hogy egy-egy iskola
tanuloi teljesitményének fejlodésében mekkora szerepet jatszott az adott iskola, mekkora
a tanulok teljesitményének novekedése ahhoz a fejlodési potencialhoz képest, amit egy
,atlagos, tipikus” iskoléban sikeriilt volna elérniiik ugyanezeknek a tanuloknak a vizsgalt
idészakban.

A hozzaadottérték-modellek definicioja

A szakirodalomban szamos definiciot olvashatunk a hozzaadott értékre és a hozzaadott-
érték-modellekre vonatkozodan, melyek k6z6s pontja, hogy a hozzaadottérték-modellek az
iskola, illetve a tanar vagy egy oktatasi program, modszer, intézkedés hatasat probaljak
becsiilni a tanuldi teljesitményekre. E modellek a tanul6é eredményességét meghatarozo
bonyolult dsszefliggésrendszeren beliil a vizsgalt tényez6 hatasat igyekeznek elkiiloniteni
az attol fiiggetlen egyéb tényezOk hatasatol (Value-added Measures, 2013). A hozzaadott
érték modellek a tanulok tudasanak fejlodésébdl kiindulva, esetleg tovabbi, az iskola altal
nem befolyasolhatd tényezok hatasat is figyelembe véve becsiilik az iskola, tanar munka-
janak eredményességét.” A hozzaadott érték e tanulméanyban hasznalt 4ltalanos definicidja
a kovetkez0: [,,Az iskola altal hozzaadott érték] az iskola hozzajarulasa a tanulok fejlédé-
séhez az oktatas valamely meghatarozott, eldirt céljanak (pl. a kognitiv képességek fejlo-
désének) teljesiilése érdekében. Az iskola hozzajarulasa alatt az egyéb, a tanulok fejlodé-
sére hat6 tényezok figyelembe vétele melletti nett6 hatas értendo. ...[A hozzaadottérték-
modellek™] a statisztikai modellek egy olyan osztalya, amely az iskola hozzajarulasat be-
csiili a tanulok fejlédéséhez az oktatas valamely meghatarozott, el6irt céljanak (pl. a kog-
nitiv képességek fejlodésének) teljesiilése érdekében legalabb két idopontban végzett mé-
rés alapjan (OECD, 2008. p. 17.).

A hozzaadottérték-modellek az oktatasi rendszerek azon jellemzdjét igyekeznek a sta-
tisztika modszereivel kikiiszobolni, hogy a tanulok iskolakba tagozodasa nem randomi-
zalt, véletlen beosztassal torténik, ahol minden iskola varhatéan ugyanolyan eséllyel in-
dulna a gyermekek fejlesztése terén, és minden, a tanulok eredményeiben mutatkozo kii-
16nbség az iskola hatasanak volna tulajdonithaté (ahogyan ez egy kiilonbozé kezelési
modszereket 6sszehasonlito tervezett kisérlet soran lenne). Az iskolarendszer ezen jellem-
z6je miatt az iskoldk eredményességének Osszehasonlitasara a tanulok eredményeinek

2 A tanulményok egy része a hozzaadott érték becsléséhez a tanulé egy pontban mért eredményét hasznalja fel,
kontrollalva a tanulo csaladi hatterének hatasat a teszteredményére, az iskola hozzaadott értékét a regresszio
rezidualisaval becsiilve (Csapd, 2002; Balazsi & Zempléni, 2004). E modelleket jelen tanulmanyban a kon-
textualis eredményességi modellek korébe soroljuk, és csak azokat a modelleket tekintjiik hozzaadottérték-
modelleknek, amelyek a tanulo legalabb két pontban mért eredményét felhasznaljak, és az adott id6 alatti
fejlodés mértékébol becsiilik az iskola, tanar vagy program hatasat
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egyszerll Osszevetése nem megfeleld, hiszen az példaul régota kozismert és tobbszor bi-
zonyitott tény, hogy a tanuldk szocio-kulturalis hattere igen erésen korrelal eredményeik-
kel, és legtobbszor még a teljesitményiik névekedésével is, igy az iskola eredménye is nagy-
mértékben fiigg attol, milyen a tanuléi szocio-kulturalis sszetétele (McCall, Kingsbury,
& Olson, 2004).

A kontextualis eredményességi modellek ennek a hatasnak a kikiiszobdlésére sziilet-
tek, ugyanakkor az iskola eredményességének megitélésére mégsem jelentenek altalanos
megoldast, hiszen a tanuloknak ezekben a modellekben vizsgalt egyetlen teszteredménye
nemcsak a jelenlegi iskolajuktol és tanaraiktol, valamint a csaladi hatteriiktdl fiigg, hanem
a korabbi nevelési-tanulasi tapasztalataiknak 6sszegzése az 6vodatdl kezdédéen (OECD,
2008; Harris & Sass, 2005). A hozzaadottérték-modellek ezzel szemben az iskolan kiviili
hatasoknak és a tanuld eredményét befolyasolo korabbi hatasoknak az egyiittes kikiiszo-
bolésére tesznek kisérletet (Stringfield & Yakimowski-Srebnick, 2005).

Hozzaadottérték-modellek a nemzetkozi gyakorlatban

A hozzaadottérték-modellek célja az iskolak (pl. tanarok, programok) eredményességé-
nek, mindségének jellemzése, és ebbdl eredden a hozzaadottérték-modellek elsé megjele-
nése az iskola hatékonysdganak, a tandrok hatdsanak vizsgalata kapcsan meriilt fel
(OECD, 2008). A nemzetkozi szakirodalom, fleg az Egyesiilt Allamok allami mérési-
értékelési programjaihoz kapcsoldddan, nagyon sok kisérleti vagy mar a gyakorlatban mii-
kodo hozzaadott érték tipust értékelési rendszerrdl szamol be. A legnagyobb és legrégebbi
ezek koziil az Oktatasi Hozzaadott Erték Elszamoltathatosagi Rendszer (Educational Value-
Added Accountability System, EVAAS), amit el6szor Tennessee allamban alkalmaztak az
1990-es évek kozepén, akkor még Tennessee Value-Added Accountability System
(TVAAS) néven. Jelenleg a SAS Institute altal kifejlesztett hozzaadottérték-modszert
Tennessee allamon kiviil Ohio és Pennsylvania allamokban, valamint az Egyesiilt Alla-
mok sok mas iskolakdrzetében is hasznaljak (Sanders, Saxton, & Horn, 1997; Ballou,
Sanders, & Wright, 2004; Wright, Sanders, & Rivers, 2006; Betebenner & Linn, 2010). A
teljesitménymérések szakirodalmaban a TVAAS-rendszer fejleszt6i hasznaltak el6szor,
honositottak meg €s terjesztették el szélesebb korben a hozzaadott érték fogalmat.

A hozzaadottérték-modellek fobb jellemzdinek korai 6sszegzését adja Carol Taylor
Fitz-Gibbon 1997-es jelentése. A brit kormany felkérésére azt vizsgalta, milyen lehet§sé-
geket rejtenek, milyen elényokkel jarnak és milyen feltételekkel és jellemzokkel vezethe-
tok be a hozzaadottérték-modellek az iskolak eredményességének vizsgalatara az Egyesiilt
Kiralysagban. A jelentés konkluzidja szerint a hozzaadottérték-modell bevezetése az is-
kolak eredményességének mérésében statisztikailag korrekt, intuitiv, kdnnyen érthetd és
elfogadtathatd mérdszamot eredményez (Fitz-Gibbon, 1997; Bognar, 2000). Anglidban
2002 ota tartalmaznak hozzaadottérték-eredményeket az iskolajelentések az iskolaszaka-
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szok végén letett vizsgak eredményeibdl kiindulva (Ray, 2006). A tablazatokban felhasz-
nalt adatokat és az alkalmazott hozzaadottérték-modelleket id6r6l idére felillvizsgaljak és
amennyiben sziikséges, modositjak.’

A hozzéaadottérték-modellek koriil nemzetkozi szinten jelenleg is szadmos kutatas és
fejlesztés zajlik, a 2000-es években tobb olyan kutatasi konferencia volt, ahol e modellek
modszertanat vizsgaltak. Ezeken a konferenciakon az ilyen modellek terén végzett legfris-
sebb kutatasokat mutattak be, a modszerek alkalmazhatosagat és korlatait vitattdk meg a
kutatok, és az el6adasokat, eredményeket konferenciakotetekben vagy a konferencia web-
lapjan meg is jelentették. Ilyen volt példaul az a két Marylandi Egyetemen tartott konfe-
rencia, amelyek el@adasainak anyagat Robert W. Lissitz szerkesztette kotetbe. Az elsé
konferencia 2004. oktober 22- és 23-an zajlott Conference on Value Added Modeling cim-
mel (Lissitz, 2005); a masodikra 2005. november 7-én és 8-an keriilt sor Longitudinal
Modeling of Student Achievement Conference cimmel (Lissitz, 2006). A két konferencia
eléadasai a hozzaadottérték-modellek el6tt alld legfontosabb modszertani kihivasokat ir-
jéak le, azokra keresnek valaszt, ij mdodszereket, modelleket ismertetnek.

Hasonlo6 kérdésekkel foglalkoztak a Wisconsin-Madison Egyetem 2008. aprilis 22—-24.
kozott megtartott konferenciajan (National Conference on Value-Added Modelling), il-
letve a 2009 decemberében az Educational Testing Service (ETS) Center for K-12
Assessment and Performance Management részlege altal szervezett szeminariumon. Az
Exploratory Seminar: Measurement Challenges Within the Race to the Top Agenda egyik
{6 témaja a tanuloi teljesitmények novekedésének szummativ mérési modszerei volt (ETS,
2010). Mindharom konferencia résztvevéi egyetértettek abban, hogy a hozzaadottérték-
modellek hasznos eszk6zok lehetnek az iskolak és a tanarok munkajanak megitélésében,
azonban az alkalmazott tesztek, modellek és elemzések megvalasztasa kell6 koriiltekintést
igényelnek, és nagymértékben befolyasoljak a kapott eredmények megbizhatosagat, rele-
vanciajat és felhasznalhatosagat.

A modszertani konferenciak mellett olyan konferencidk, miihelybeszélgetések is
voltak az elmilt néhany évben, amelyek a hozzaadottérték-modellek oktataspolitikai vo-
natkozasait, az erre alapuld elszamoltathatosagi rendszerek lehetdségeit és korlatait, a
bevezetésiikhoz kapcesolddo vart és varatlan, kivanatos és nemkivanatos hatasokat vitattak
meg. Ezen konferenciak eredményeként tobbnyire olyan kiadvanyok jottek 1étre, amelyek
a modszertani eszkoztar attekintése mellett az ilyen elszamoltathatosagi rendszerek
létrehozasanak feltételeit, elonyeit és veszélyeit is targyaljak. Ezek koziil az egyik legna-
gyobb hatasu az OECD Added Value kutatasi projektje volt, melyben az OECD-orszagok
e terilileten dolgozo vezetd szakemberei vitattak meg a hozzaadott érték tipust elszamoltat-
hatésagi rendszerekben rejlé lehetéségeket, €s amelynek eredményeként az OECD ajan-
lasokat és modszertani utmutatdkat is megfogalmazé kotetet adott ki (OECD, 2008). Ha-
sonld szempontok vezették az egyesiilt allamokbeli Nemzeti Kutatasi Tanacsot (National
Research Council) és Nemzeti Oktatasi Akadémiat (National Academy of Education),

3 Az egyes évek iskolai teljesitménytablézataiban szereplé adatokrol lasd a
http://www.education.gov.uk/schools/performance/archive/index.shtml oldalt.

4 A konferencia programja és prezentacidi elérhetSk az egyetem honlapjan
http://www.wcer.wisc.edu/news/events/natConf_papers.php
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amikor megszervezték a hozzaadottérték-modellekkel foglalkozé miihelykonferenciat,
melynek jelentése szintén a hozzaadottérték-modellek koriili legfontosabb modszertani
kérdéseket jarja koriil, de az OECD-jelentéssel szemben kifejezetten az Egyesiilt Allamok
jelenlegi torvényi szabalyozasanak és mérési-értékelési rendszereinek szempontjabol
vizsgalja a kérdést (Braun, Chudowsky, & Koenig, 2010). A kovetkez0 fejezet az e kote-
tekben targyalt legfontosabb oktataspolitikai és modszertani kérdéseket foglalja Gssze.

A hozzaadottérték-modellek modszertani kérdései

A megalapozott hozzaadottérték-modelleknek szamos kihivassal és mddszertani nehéz-
séggel kell megkiizdeniiik, melyeket hat nagyobb kérdéskorbe csoportosithatunk (Meyer
& Dokumaci, 2010; Braun, Chudowsky, & Koenig, 2010; OECD, 2008; Lissizt, Doran,
Schafer, & Willhoft, 2006): (1) a hozzaadottérték-modelleket alkalmaz6 tanulditeljesit-
mény-mérési rendszerek céljai és a hozzajuk kapcsolodo kdvetkezmények; (2) a mérdesz-
kozok és a beldliik szamitott képességpontok jellemzdi; (3) a tanuldi eredmények kdve-
tése, az évek kozotti 6sszekotés mindsége; (4) az adatfelvételek mindsége és az adatok
mennyisége; (5) az alkalmazott hozzaadottérték-modellek jellemz6i; (6) az eredmények
interpretalasa, bemutatasa.

A rendszer céljai és a hozza kapcsolodé kovetkezmények

A hozzaadott érték alapii mérési rendszer altal elérhetd célok tisztazasa, a rendszer
elényeinek és korlatainak hangsulyozasa, a kovetkezmények nagysaganak, a mérés tétjé-
nek meghatarozasa (high-stakes vs. low-stakes), a rendszerhez kapcsolodé kovetkezmé-
nyek és 6sztonzok kiépitése elengedhetetlentil az elsé kérdések kozott kell szerepeljen a
hozzaadottérték-rendszer tervezésekor (Braun, Chudowsky, & Koenig, 2010; OECD,
2008). Az OECD 2008-as elemzése harom f6 alkalmazasi teriiletet kiilonboztet meg
(OECD, 2008; Chapter one — Policy Objectives of the Development of a System of Value-
Added Modelling): az iskola eredményességének novelését szolgdlo kezdeményezések ada-
tokkal valo ellatasa, az iskola elszamoltathatosaganak biztositasa, valamint az iskolava-
lasztas informalasa. Ez a harom alapvetd cél a hozzaadottérték-modell fejlesztése soran
részben eltéré dontéseket eredményezhet. Az iskola belsd teljesitményértékelésének és a
mindség ndvekedésének biztositasa céljabodl létrehozott rendszer példaul nem igényli az
adatok nyilvanossagra hozasat, am az adatok értelmezéséhez sziikséges iskolai kapacitas
kiépitését feltételezi. Ugyanakkor ahhoz, hogy a rendszerbdl szarmazé adatok megfele-
16en informaljak a sziilok és tanulok iskolavalasztasat, nem csak az adatok nyilvanossaga
sziikséges, hanem az is, hogy ezek az adatok, elemzések konnyen elérhetdek és konnyen
értelmezhetdek legyenek, valamint a médiaban is megfelel6 figyelmet kapjanak (OECD,
2008).

A legtobb hozzaadottérték-modellt alkalmazo mérési rendszer elszamoltathatosagi cél-
lal jott létre, a jelen tanulmanyban példaként bemutatott amerikai mérések mind az iskolak
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elszamoltathatosaganak eszkozei. Ezek a rendszerek nem kizarolag hozzaadottérték-mo-
delleket hasznalnak — az elszamoltathatdsagi rendszer fogalmarol, céljairdl, tipusairdl és
az alkalmazott modellekr6l |. Toth (2010) dsszefoglalojat.

Az angliai hozzaadottérték-mutatok f6 felhasznalasi teriiletei négy nagyobb csoportba
sorolhatok (Ray, 2006): (1) teljesitmény-tablazatokba rendezve megbizhatod és dsszeha-
sonlithatd adatok biztositasa minden iskola eredményességérél a sziilok és a szélesebb
kozvélemény szamara, az iskolak elszamoltathatosaganak biztositasa; (2) adatok szolgal-
tatasa az iskolai fejleszté munkahoz és a szakmai ellenérzések szamara; (3) iskolak kiva-
lasztasa bizonyos oktatasi programokban, kezdeményezésekben valo részvételre; (4) ok-
tataspolitikai kezdeményezések eredményességének monitorozasa. Itt tehat az emlitett cé-
lok mindegyike megjelenik valamilyen formaban, a nyilvanossag és a szakmai ellen6rzés
informalasa éppugy, mint az eredményesség novelését szolgald kezdeményezések kiszol-
galasa.

A mérdeszkozok és a beléliik szamitott képességpontok jellemzdi

A hozzaadottérték-modellek alapjaként alkalmazott méréeszk6zok relevanciaja, meg-
bizhatbsaga és érvényessége, a teszteredmények rezisztanciaja a csalassal és a tesztpont-
rendszernél fontos kérdés, de a hozzaadottérték-modelleknél, f6leg, ha az az egyes tanarok
eredményességérdl akar informaciokat adni — ahogyan az az Egyesiilt Allamokban sok
esetben torténik —, kiilondsen nagy fontossaggal birnak (Braun, Chudowsky, & Koenig,
2010). A mérési hiba mértéke a novekedési modelleknél és a hozzaadottérték-modelleknél
kiemelt szerepet jatszik, hiszen a két vagy tobb mérési pontban mért értékek hibaja kumu-
laloédik. A hozzaadottérték-modellek esetében tovabbi torzitast okozhat az is, hogy a ko-
rabbi mérési eredmény(eke)t a regresszidés modell fiiggetlen valtozojaként, valtozoiként
alkalmazzuk, amit altalaban hibamentesnek feltételeziink (Zumbo & Forer, 2011; Doran
& Jiang, 2006; McCafrey, Lockwood, Koretz, & Hamilton, 2003; Ladd & Walsh, 2002).

A Kkiilonb6z6 mérési idépontokban kapott eredmények dsszekotése

Az egyes id6épontokban, életkorokban felmért képességpontok statisztikai jellemzdi és
Osszekotése, a pontszamok dsszehasonlithatosaga, az alkalmazott képességskala vertika-
litasa, a tesztekben meglévd esetleges plafonhatas a hozzdadottérték-modell bevezetése
soran szintén vizsgalando kérdés. A legtobb ilyen modell olyan vertikalis teljesitményska-
lak (vertical scaling) hasznalatat igényli, amely a kiilonbozé idépontokban mért tanuloi
eredményeket ugyanazon az intervallumskalan helyezi el (Doran, Jiang, Cohen, Gushta,
& Phillips, 2005; Kolen & Brennan, 2004; Ballou, Sanders, & Wright, 2004). Ez korant-
sem trividlis feltétel, az intervallumskalak készitésével kapcsolatos nehézségek (Ballou,
2009; Briggs & Betebenner, 2009) mellett a kozos skala kialakitasa sem magatol értet6do,
a lehetséges tesztfelépitési dontések és az alkalmazott ekvivalenciat biztositdé modszerek
pedig nagymértékben befolyasolhatjak a hozzaadottérték-modellek eredményeit és az
eredmények megbizhatosagat (Briggs, Weeks, & Wiley, 2008; Patz, 2007).
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Az adatfelvétel mingsége és az adatok mennyisége

A modell szamitasahoz felhasznalt adatok mennyisége és mindsége, a tanulok koveté-
sének megbizhatosaga, az adatvesztésbol eredd torzitd hatasok szintén befolyasoljak az
eredmények megbizhatosagat. Azokban az esetekben, amikor a hozzaadottérték-modelle-
ket a tanarok értékelésében akarjak felhasznalni, a tanulo-tanar 6sszekotési adatok megléte
¢és megbizhatosaga is kérdéses. Az adatok mennyisége és mindsége minden teszteredmé-
nyeket felhasznalo értékelési rendszerben fontos kérdés, ugyanakkor a névekedési model-
leknél és a hozzaadottérték-modelleknél az adatok dsszekdtése 11j elem, amely tovabb no-
velheti az adathianyt. Az iskolankénti, osztalyonkénti alacsony tanuldszamok problemati-
kaja igy ebben az esetben fokozottan jelentkezik (Braun, Chudowsky, & Koenig, 2010;
Braun, 2005).

Az egy-egy iskolaban felmért tanulok szama befolyasolja az iskola hozzaadott értékére
kapott becslés megbizhatosagat és stabilitasat. Az évrdl évre nagymértékben ingadozd
hozzaadott értékek, amelyek mogott nem az iskola mitkodésében bekdvetkezett tényleges
valtozas, csak statisztikai bizonytalansag all, alaashatja a rendszer elfogadottsagat. Ezért
az ilyen ingadozasok vizsgalata kiilondsen fontos, és a modell kidolgozasa soran dontést
kell hoznunk arrol, hogy a tanulok szaima vagy a becslés megbizhatosagi tartomanyanak
nagysaga alapjan mely iskolakat zarunk ki az elemzésb6l. Az OECD szakértdi csoportja
— sajat korabbi tapasztalatai alapjan — azoknak az iskolaknak az esetében, ahol 20—-30-nal
kevesebb tanuld adata hasznalhaté a hozzaadott érték szamitasahoz, a becslés hibaja tal-
sagosan nagy lehet. Ugyanakkor az iskolak mérete és a modellek hibaja minden oktatasi
rendszerben mas és mas lehet, ezért minden 01j hozzaadottérték-modell bevezetésénél meg
kell vizsgalni az adatok mennyiségének kérdését (OECD, 2008).

Az alkalmazott hozzaadottérték-modell jellemz6i

A hozzaadott érték szamitasa soran alkalmazott modell jellemzdi, az egyes modellek
alkalmazasaval kapott értékek relevanciaja és megbizhatosaga, a becslésekhez kapcsolddd
hibak nagysaga, a becslések precizitasa és stabilitasa, a lehetséges torzitd hatasok szintén
fontos kérdések. A hozzaadottérték-modellek az altalanos vegyes linearis regresszids mo-
dellek (general mixed linear models) valtozatai, ahol a korabbi pontszam, a tanuldi és az
iskolai kontextus mint valtozok kiilonb6z6 modon, fix vagy véletlen hatasként keriilnek
be a modellbe (OECD, 2008; Lissitz et al., 2006).

A gyakorlatban szamos kiilonb6z6 konkrét hozzaadottérték-modellt alkalmaznak, me-
lyek a modell alapfeltevéseiben és a bevont valtozok korében is kiillonbozhetnek. Az
OECD 2008-as tanulmanyanak nyoman, szemléltetésként, a hozzaadottérték-modellek
harom f6bb csoportjat vazoljuk: a linedris regressziés modellek, a varianciakomponens-
modellek vagy hierarchikus linedris modellek, valamint a fixhatdas-modellek altalanos le-
irasat adjuk meg. E modellek mellett 1éteznek a t6bbvdltozos véletlenhatds-modellek, va-
lamint a novekedésigorbe-elemzések is, ugyanakkor ezek a variansok iskolanként ketténél
tobb mérési eredményt igényelnek, igy a jelenlegi hazai mérési rendszerben nem igazan
alkalmazhatok.
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Az egyszerii linearis regresszios modell

Az egyszeri linearis regresszios modellekben a tanuld pontszamat linedris regresszios
egyenlettel becsiiljiik a korabbi mérésben elért pontszama €s néhany hattérvaltozoja alap-
jan. A j. iskola i. tanuldjara a kovetkez6 egyenletet irhatjuk fel:

P
Yij(2) =8 T Yija) +kzlbk'xkij + &jj 1)
ahol Yija) és Vijo) a két egymast kovetd mérési eredményt jeloli, X5 a modellben fi-

gyelembe vett tanuldi szintli kontextualis valtozok, a, , b, jeldli a regresszids egyiittha-

tokat és végil ¢ a flggetlen, normalis eloszlasu, allandd szorasnégyzetl rezidualis

(OECD, 2008).

Ennél a modellnél az egy-egy tanuld esetében a hozzaadottérték-becslésiink a masodik
teszten elért tényleges és a modell alapjan becsiilt pontszam kiilonbsége lesz; egy-egy ta-
nulécsoportra, osztalyra, iskolara a hozzaadottérték-becslés a csoporthoz tartozéd tanulok
hozzaadottérték-becsléseinek atlaga. A modell konnyen alakithato az adott mérés tulaj-
donsagaihoz, a figyelembe vett korabbi eredmények kore és a kontextualis valtozok kore
rugalmasan alakithaté (Ladd & Walsh, 2002; Jakubowsky, 2008). E modell elénye, hogy
konnyen értelmezhetd, és a tanuloi rezidualisok vagy akar a modell egyiitthatoinak kozlése
elegend6 ahhoz, hogy az iskoldban is egyszerlien kiszamithassak egy-egy tanuldcsoport
esetében a hozzaadott értéket. A hozzaadottérték-modell 2006-0s lengyelorszagi beveze-
tésénél kiterjedt képzési programot alkalmaztak annak érdekében, hogy a modell 1ényegét

a tanarok megértsék, illetve maguk is tudjanak becsléseket végezni sajat tanuloik esetében
(OECD, 2008).

A hierarchikus linearis modellek

A varianciakomponens-modellek (vagy hierarchikus linearis modellek) két regresszios
egyenlet kombinacidi, melyek segitségével a modellben kapott rezidualis értékek varian-
cidjat két szintre, az iskolak kdzotti és az iskolan beliili tanulok kozotti részre bontjuk szét.
Ennek a modellnek az eldnye, hogy a tanulok iskolakba rendezett voltat, az adatbazis ,,hi-
erarchikus” jellegét is figyelembe veszi. A modell legegyszeriibb valtozata (OECD, 2008):

P
Yiie =@ +aYij +Elbk - Xygj + &ij 2
aoj:ao"l'é‘oj (3)

ahol &;; ~ N(O, 0'2) és Opj ~ N(O, 12) fiiggetlen normalis eloszlasu valtozok. Ebben a mo-

dellben az iskolai hozzaadott érték becslései nem csupan az iskola sajat tanuldinak adata-
itol fiiggenek, az egy-egy iskolara az iskola hozzaadott értékének legkisebb négyzetek
modszerével (ordinary least square) szamitott becslése a becslés hibajanak nagysagatol
fliggben egy-egy korrekcios tényezot kap, amivel a becslés ,.eltolodik™ az iskolai szinten
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atlagos hozzaadott értéket reprezentald a, felé. Ezt a jelenséget hivjak zsugoritd
(shrinkage) hatasnak, hiszen az iskola hozzaadott értékét kisebbiti. Mivel az iskolai hoz-
zaadott érték becslésének hibaja fiigg a tanuldk szamatol, a kisebb iskolak esetében a zsu-
goritd hatas altalaban nagyobb lesz (OECD, 2008; Lissitz et al., 2006). Az iskolai szintl
rezidualisok normalis eloszlassal valé modellezése miatt szokas a hierarchikus linedris
modelleket véletlenhatas-modelleknek nevezni.

A modell bovithetd egyrészt a figyelembe vett szintek szama szerint, az iskola-tanulo
felosztas tovabbi bontasaval konnyen altalanosithaté az iskola-osztaly-tanuldé haromszin-
tes felosztasra. Masrészt beépithetiink a modellbe iskolai szintii valtozokat is, melyek a
(3) egyenletben jelennek meg fiiggetlen valtozokként; valamint a tanuloi szintl fiiggetlen
valtozok, a korabbi teszteredmény €s a tanuloi hattérvaltozok is szétvalaszthatok az iskolai
atlagok és az iskolan beliili tanuldi szintli hatasok egyiittesére (Bryk & Raudenbush, 1992)
— a hierarchikus linearis modellek kompetenciamérésben vald alkalmazasanak egy példa-
jat |. Balazsi és Zempléni (2004) tanulmanyaban.

A fixhatds-modellek

A fixhatas-modellek a véletlenhatas-modellekkel szemben az iskolai hozzaadott érté-
ket tigy épitik be az egyenletiinkbe, hogy minden egyes iskolara egy-egy plusz valtozot
definialunk, ami az adott iskolaba tartozo tanulok esetében 1, minden mas tanulora 0. En-
nek a valtozonak a modellbdl kapott egyiitthatdja lesz az adott iskola hozzaadott értéke.
Az (1) egyenlet modositasaval ez a modell a kdvetkezéképpen irhato fel:

P
Yij2) =& a1 Vij) +l§1bk - Xyjj + 0 + & 4)

ahol 0 aj. iskola hozzaadott értéke.

A fixhatas-modellben — a véletlenhatas-modellel szemben — nincs korrekcios tényezo,
az iskola hozzaadott értékének becslése csak az iskola tanuldinak adataitol fligg, igy ennél
a modellnél a hozzaadott értékek torzitatlan becsléseit kapjuk. Ugyanakkor a becslés hi-
bajanak nagysaga sem csokken, igy az ezzel a modellel kapott becslések évrél évre vald
ingadozasa a véletlenhatas-modellekhez képest nagyobb lehet (OECD, 2008; Lissitz et al.,
2006).

A fixhatas- és véletlenhatas-modellek kombinaciojat alkalmazzak az egyik legismer-
tebb egyesiilt allamokbeli hozzaadott érték alapt rendszerben, amit Dallas (Texas allam)
iskolaiban alkalmaznak. A kétlépcsds eljarasban eldszor egyszerii linedris regresszios mo-
dellel megbecsiilik a tanulok pontszamait minden mérésre a kontextualis valtozok alapjan,
majd az ebbdl a modellbdl kapott standardizalt rezidualisokra kétszintes hierarchikus li-
nearis modellt alkalmaznak az iskolak hozzaadott értékének becsléséhez. Ez utobbi mo-
dellben a tanuldi szintli egyenletben a korabbi teszteredmények el6z6 modellbdl kapott
standard rezidualisai, az iskolai szintti modellben pedig kiilonb6z6 iskolai szintli hattér-
valtozok, példaul az iskola szocio-Kulturalis Osszetétele szerepelhetnek fiiggetlen valto-
zOkként (Webster, 2005; Webster & Mendro, 1997).

12



A hozzaadottérték-modellek alkalmazasa a tanuléi teljesitménymérésekben

A tébbvaltozos véletlenhatas-modellek és a névekedésigorbe-elemzések

A tobbvaltozos véletlenhatas-modellek alkalmazéasahoz tobb mérési teriileten és lehe-
téleg minél tobb alkalommal mért teszteredményekre van sziikség, ahol a tanulok altal
elért eredményeket tobbvaltozosvalasz-modellel (multivariate response model) irhatjuk
fel, ahol a targyanként és egyes idopontokban kapott rezidualisok normalis eloszlasuak
pozitiv definit kovariancia matrixszal (OECD, 2008; Lissitz et al., 2006). A modellek jel-
lemzdje, hogy az iskolai hatasok el nem éviilé hatasként jelennek meg, a korabbi évek
hatasai ebben a modellben minden kés6bbi teszteredményben valtozatlan sullyal szerepel-
nek.

A tobbvaltozos véletlenhatas-modellek legismertebb valtozata az EVAAS (Wright,
White, Sanders, & Rivers, 2010). Az EVAAS-modellek tobbnyire nem vesznek figye-
lembe a modelljeikben kontextualis valtozokat, az iskola hatasa csak a tanulok pontsza-
mabol szarmazik, ugyanakkor erre egyrészt a modell kidolgozoi szerint nincs is sziikség,
mert a tanulonkénti tobb mérési teriiletrol és tobb évbol szarmazé adat miatt minden tanuld
a sajat kontrolljaként jelenik meg a modellben (err6l bévebben I. Sanders, Wright, Rivers,
& Leandro, 2009). Masrészt a modell EVAAS-C nevii variansa alkalmaz kontextualis val-
tozokat is, az ott alkalmazott eljaras mintaként szolgalhat hasonlé modellek kidolgozasara
(Sanders, Saxton, & Horn, 1997; Ballou, Sanders, & Wright, 2004). Elénye az ilyen tipusa
modelleknek, hogy egy-egy hianyzé teszteredmény esetén sem torlik a tanulé teljes adat-
sorat, a meglévd teszteredményeket ekkor is fel tudjak hasznalni a szamitisok soran.
Azonban a modell hazai gyakorlatban val6 alkalmazhatosagat korlatozza a szamitasokhoz
sziikséges tobb idépontban felvett tobbféle teszteredmény, ami a kompetenciamérés ese-
tében nem all rendelkezésiinkre, az dsszesen iskolanként két mérési pont ehhez nem ele-
gendd (a 6. és a 8. évfolyam az altalanos iskolahoz rendelhetd, a 8. és a 10. évfolyam a
kozépiskola kezdeti és elért eredményének tekinthetd). Ugyanakkor a HELP program ese-
tében a modell alkalmazasa elképzelhetd, ott ugyanis sokféle kognitiv képességet mérnek
évenkénti adatfelvétellel, ami bOséges alapot biztosithat a modellek futtatasahoz (a kom-
petenciamérésrdl és a HELP programrol késobb lesz sz6). Hasonloan, legalabb harom mé-
rési eredmény sziikséges a novekedésigorbe-elemzések alkalmazasahoz, ami feltételezi,
hogy a tanulok teszteredményeinek idébeni valtozasa egy mogottes képességnovekedési
gorbének koszonhetd, és ezt alapul véve megbecsiili, hogy az iskola hozzajarulasa nyoman
ez a gorbe hogyan valtozott meg, mennyiben gyorsitotta vagy lassitotta az iskola hatasa a
tanulo képességeinek fejlédését (OECD, 2008; Ponisciak & Bryk, 2005).

A kiilonb6z6 modellek kozotti valasztds nem magatdl értetddd, noha a szakirodalom
szdmos olyan Osszehasonlitdsrol szamol be, ahol a kiilonb6zé modellek alkalmazasa na-
gyon hasonld, magasan korrelald eredményeket hozott (Ponisciak & Bryk, 2005; Webster,
2005); ugyanakkor a komplexebb modellek, valosziniileg, robosztusabbak a hianyzasok-
bol, az adatvesztésbol €s a mérési hibakbol adodo torzitdsokkal szemben. Fontos, hogy a
konnyt érthetdség és a bonyolult modellek alkalmazasa kozotti egyensulyt megtalaljuk.

A modell tipusanak kivalasztasanal is fontosabb, hogy milyen tanuldi és iskolaszinti
valtozokat vesziink figyelembe a hozzaadott érték szamitasakor, ugyanis ez a dontés nagy-
mértékben befolyasolhatja a modellben kapott iskolai rezidudlis értékek, azaz a becsiilt
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hozzaadott értékek mértékét (Tekwe et al., 2004). A bevont valtozok kére okozhatja pél-
daul az iskola vagy tanar hatasanak szisztematikus alul- vagy feliilbecslését, hiszen ha a
tanulok csaladi hattere nem keriil be a modellbe fliggetlen valtozoként, akkor kdnnyen
eléfordulhat, hogy az iskolak tanul6i dsszetételébdl eredd fejlodésbeli kiilonbségek hoz-
zajarulnak az iskola becsiilt hozzaadott értékéhez. Ezzel szemben, ha a csaladi hattér ha-
tasat figyelembe vessziik, akkor eléfordulhat, hogy a kapott hozzaadott érték alulbecsiili
az iskola hatasat, amennyiben az iskola valodi hozzajarulasa és a tanulok csaladi hattere
kozott valamiféle kapcesolat all fenn. Ez utobbi eléggé természetes feltételezés, hiszen a
legtobb iskolarendszerben a jo tanarokért folyd versenyben a jobb tanuldi 6sszetételil is-
kolak elényben vannak, a tanari kar dsszetétele pedig befolyasolja az iskola tényleges hoz-
zaadott értékét.

Az eredmények interpretalasa, bemutatasa

Az eredmények bemutatasanak, interpretalasanak és felhasznalasanak a médjardl szin-
tén a tervezés soran kell donteniink. Ennek soran kiilonos figyelmet kell forditani arra,
hogy a felhasznalas és az interpretalas modja illeszkedjék a meghatarozott célokhoz, a
rendelkezésre all6 adatokhoz és az alkalmazott modszerekhez. Fontos, hogy az eredmé-
nyeket gy mutassuk be, hogy az a célkdzonség szamara konnyen értelmezhetd legyen,
ugyanakkor pontos, a félreértés esélyét minimalisra csokkentd szemléltetd abrak, tablaza-
tok és leirasok sziilessenek, melyek egyarant felhivjak a felhasznalok figyelmét az ered-
mények értelmezésének lehetdségeire és korlataira (OECD, 2008).

Az eredmények ismertetésekor fontos szempont, hogy milyen kdzonséget kivanunk
megszoélitani. Mas megkozelitésre, mas adatokra és leirasokra lehet sziikség attol fiiggéen,
hogy az eredményeket az oktatasiranyitas, az iskolak és tanarok, a sziil6k és tanulok vagy
a szélesebb kozvélemény szamara szeretnénk bemutatni. Az eredmények interpretalasa-
nak fontos részei az adatokat bemutato irott anyagok mellett a célkozonség(ek) szamara
szervezett, az eredmények értelmezését és felhasznalasat segité rendszeres eldadasok és
bemutatok, személyes vagy online képzések.

Hozzaadottérték-modellek a magyar mérési gyakorlatban

A magyar mérési gyakorlatban a 2000-es évek elején honosodott meg a pedagogiai hoz-
zaadott érték fogalma. A kifejezést az e tanulmanyban elfogadott jelentése mellett igen
gyakran alkalmaztak, alkalmazzak az itt kontextualis eredményességi modelleknek neve-
zett modellekre is, melyek a tanul6 és az iskola eredményességét nem a korabbi eredmény,
hanem kizarolag az iskola altal nem befolyasolhato szocialis, gazdasagi és kulturalis jel-
lemzdk figyelembe vételével itélik meg. Ilyen értelemben hasznélja a kifejezést Csapo
Bend (2002) tanulmanyaban is, ami a hozzaadott érték mérésének egyik elsé magyar ki-
sérletét ismerteti; a vizsgalatba bevont osztalyok eredményeit vetették dssze a sziilok is-
kolai végzettségének figyelembe vételével. Balazsi és Zempléni (2004) szintén a csaladi
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hattér alapjan vart és tényleges teljesitmény dsszevetésével vizsgalta az iskolak hozzaadott
értékét a 2003. évi Orszagos kompetenciamérés adatainak felhasznalasaval.

Mivel Magyarorszagon a csaladi hattér tanuloi teljesitményre gyakorolt hatasa nem-
zetkdzi Osszehasonlitasban is igen magas (Balazsi, Ostorics, Szalay, Szepesi, & Vadasz,
2013), az ilyen tipusu elemzések fontos szemponttal jarulnak hozza az iskolak eredmé-
nyességének megitéléséhez: az iskola hatrinykompenzald hatasat mutatjak be. Ugyanak-
kor ezek a kontextualis eredményességi modellek nem képesek a felvételi szelekcid hata-
sat kisz{irni, ugyanolyan eredményesnek mutathatnak két iskolak akkor is, ha az egyik a
jo eredményt tényleges pedagogiai munkaval érte el, a masik viszont a felvételi eljarasa
soran az ugyanolyan csaladi hatterii gyerekek koziil a tehetségesebbeket, az eleve jobb
képességiicket valogatta ki.

Eppen ezért fontos, hogy az iskola hozzaadott értékét az e tanulmanyban hasznalt
értelemben, a tanulok korabbi eredményének és jelenlegi eredményének kapcsolatat
Osszevetve is vizsgaljuk. Kevés olyan adatbazis, kutatds van a magyar oktatasi rend-
szerben, amely a tanulok eredményeit egyéni szinten is kovetheté modon, tobb idépontban
is vizsgalja, igy alkalmas ilyen tipust elemzések végzésére. A harom legnagyobb, jelenleg
is zajlo longitudinalis, iskolas gyerekeket, az iskolai tanulasi folyamatokat vizsgald
program a Szegedi Iskolai Longitudindlis Program (HELP), az Eletpdlya-felmérés, illetve
az Orszagos kompetenciamérés (OKM).

A Szegedi Iskolai Longitudinalis Program

A HELP az MTA-SZTE Képességfejlédés Kutatocsoport programja, ami az elsd at-
fogd longitudinalis iskolai felmérés Magyarorszagon (Csap6, 2007, 2014). A program
2003-ban indult harom, a 9., az 5. és az 1. évfolyamos tanulok koziil orszagosan reprezen-
tativ modon valasztott mintaval, majd négyévenként ujabb 1. évfolyamos mintaval egésziil
ki a kutatas, tehat a kezdeti harom populaciohoz 2007-ben, majd 2011-ben és 2015-ben
ujabb minta kapcsolodott. A vizsgalat céljai kozott szerepel, tobbek kozott, az iskola kezd6
szakaszanak vizsgalata, az iskolai kudarcok, lemaradasok okainak feltérképezése, a tanu-
16k kognitiv képességeinek fejlodésére hatd tényezdk feltérképezése, a tanuldok egyéni
eredményei és az 6ket befogadd osztalyok, iskolak teljesitményei k6zotti kapcsolatok fel-
tarasa. A HELP els6 adatainak elemzései is leginkabb ezekre a teriiletekre fokuszalnak,
példaul Toth, Csapd és Székely (2010) megallapitja, hogy az iskolak és az osztalyok ko-
z0tti teljesitménykiilonbségek tendenciaszeriien nének a magasabb évfolyamok felé ha-
ladva. A HELP adatai alkalmasak a hozzdadott érték tipusu elemzések végzésére is,
ugyanakkor a program elsédleges célja nem ez, és ilyen elemzések eddig nem késziiltek.

Az Eletpalya-felmérés
Az Eletpalya-felmérés a TARKI és az Educatio kozos projektje. Kertesi Gabor kuta-
tasvezetd iranyitasaval tizezer fiatal életét kovetik nyomon 2006 6szétdl évi rendszeres-

séggel (Kertesi & Kézdi, 2008, 2010, 2012; Hajdu, Kertesi, & Kézdi, 2014). A kutatas f6
célja az iskolai sikertelenség és lemorzsolodas okainak feltérképezése, a tanulmanyi sike-
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resség és a késobbi tarsadalmi beilleszkedés és boldogulas szempontjabol kiilondsen ve-
szélyeztetett csoportok életit-vizsgalata. A felmérés alapja a 2006 majusaban 8. osztalyos
tanulok sokasaga, akik kitoltotték az Orszagos kompetenciamérés szovegértés €s matema-
tika tesztjeit, valamint a csaladihattér-kérd6ivet. A kiindulé minta 10 000 {8s volt, a kom-
petenciamérésben alacsony eredményt elért €s a sajatos nevelési igényl tanulok a kutatas
céljai miatt feliilreprezentaltak, ami azonban az egyes tanulok életttjanak kovetése érde-
kében stratifikalt egylépcsds mintavételi eljarassal késziilt (Kézdi, 2009), ezért nem alkal-
mas az iskolai hozzaadott érték tipust elemzések elvégzésére.

Az Orszagos kompetenciamérés

Az Orszagos kompetenciamérés 2008-t6l koveti egyéni szinten a tanulokat a mérési
azonositod bevezetésével, és 2010-t6] ad hozzaadott érték tipusu elemzéseket minden is-
kola szaméra. Magyarorszagon ez az egyetlen mérés, ami minden iskolara vonatkozoan
éves szinten szolgaltat ilyen adatokat. A kompetenciamérésben minden év méjusaban a
matematikai eszkdztudast és a szovegértési képességet vizsgalo tesztek, valamint tanuloi,
telephelyi és intézményi kérdoivek kitoltésével vesznek részt a 6., a 8. és a 10. évfolyamos
tanulok és iskolaik. A teszten elért eredmény alapjan a tanulok tesztelméleti modellel sza-
mitott képességpontokat kapnak, a képességskala mindharom évfolyamra és a 2008 ota
eltelt évekre is k6z0s, 6sszehasonlithato. A tanuldi, telephelyi és intézményi szintii ered-
ményekrol jelentés késziil, a tanul6i eredményeket a tanuld, sziilei és az iskolaja ismerhe-
tik meg, a telephelyi és az intézményi szintli eredmények nyilvanosak, az internetrdl le-
tolthetdk.5 A mérés jellemzbirdl és eredményeirdl az Oktatasi Hivatal Kozoktatasi Mérési
Ertékelési Osztalyanak kiadvanyai (Balazsi et al., 2014; Balazsi, Lak, Szabo, Szabo, &
Vadasz, 2014; OH-KMEO, in press) teljes korii tajékoztatast adnak.

A 2010. évi telephelyi jelentés mar tartalmazott hozzaadottértékmutatokat, és ezeket
azbta is minden évben kozzéteszi az Oktatasi Hivatal (OH-KMEO, 2014). A kompeten-
ciamérés célja elsGsorban az iskolak tajékoztatasa tanuldinak eredményességérol a két fel-
mért teriileten oly mddon, hogy eredményeiket az orszag 6sszes iskolajahoz és a hozzajuk
valamilyen szempontbol hasonlo iskolakhoz viszonyithassak. Eppen ezért a jelentés ter-
vezésekor a cél nem egyetlen eredményességi mutato kialakitasa volt, hanem a tanuld €s
az iskola eredményének a lehetd legtobb szempont szerinti elemzése. Ezért a jelentésekbe
2008-ban a mar korabban is feltiintetett atlageredmény és annak a tanulok csaladi hatteré-
vel valo 6sszevetése mellett harom kiilonb6z6 hozzaadott érték tipust elemzés keriilt.

Egyszerti linearis regresszio

A legegyszerlibb mutaté a telephelyen tanulok adott évi mérésben elért atlageredmé-
nyének a két évvel korabbi atlageredményiikkel vald Gsszevetése a telephelyi atlagokra
illesztett linearis regresszié alapjan (OH-KMEO, 2014, in press). Ezzel az egyszerti line-
aris regresszios modszerrel minden telephelyre megadhato, hogy a tanuldik atlageredmé-
nyének két év alatti valtozasa esetiilkben gyengébb, hasonl6 vagy erdsebb, mint amennyit

5 https://www.kir.hu/okmfit/
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az orszag egy atlagos iskolajaban valtozott volna az atlageredmény, feltéve, hogy a telep-
helyen kell6en sok tanuléra van adatunk mindkét érintett mérésboél. A mérési azonositd
segitségével a telephely méréskori tanuldinak a két évvel korabbi eredménye akkor is hoz-
zarendelhetd az adott telephelyhez, ha id6kdzben a tanulok iskolat valtottak; ahogyan a
10. évfolyamos tanulok tobbségére ez igaz is.

A korabbi eredményen alapulo hierarchikus linearis modell

A jelentésben bemutatott masik két hozzaadott érték tipusu elemzés a korabban leirt
hierarchikus linearis modelleken alapul. Ezek koziil az els6 csak a tanulok korabbi ered-
ményét és az adott mérésben elért eredményét veszi figyelembe, sem tanuldi, sem iskolai
szint{i hattérvaltozokat nem tartalmaz (OH-KMEO, 2014, in press). Ugyanakkor a modell
figyelembe veszi, hogy a korabbi eredmény telephelyen beliili hatasa, illetve a tanulok
atlageredményének telephelyek kozotti hatasa mas lehet, ezért a korabbi eredményt két
szintre bontva €piti a modellbe. Emellett nem fix egyiitthatokat alkalmaz, hanem az
egyiitthatok is véletlen valtozok, azaz a modell tobb, Gsszesen négy részre bontja a
rezidualis értéket, és a kovetez6 egyenletekkel adhaté meg:

Vi) =)+ - Wiy - Vo [+ a2 -V - Voo JH (®)
a0j=a0+50j (6)
aj =ay + 0 (7)
Aj =8, +0y; 8)

ahol Yijjq) és Yij2) @]- telephely i. tanulojanak két évvel korabbi és az adott mérésben elért
eredménye, Yjpa J. telephely ,korabbi atlageredménye”®, &j ~ N(O,o-z) és

0pi
j
o |~ N(O, Q 52) fiiggetlen normalis eloszlasu véletlen valtozok a rezidualis értékek, az

Oy
utdbbi 3x3-as kovariancia matrixszal. A tanuloi szintii &jj hibatag mellett telephelyi szin-

ten igy még harom, egymassal akar korrelalé hibatagot enged meg a modell. Ez egyrészt
azt jelenti, hogy a tanulok korabbi eredményének telephelyen beliili hatasa eltérhet az

egyes telephelyek esetében, a d; j hibatag miatt a telephelyen beliili becslések regresszios

egyenesei nem feltétleniil parhuzamosak. Mésrészta J; j és 0, j hibatag miatt a telephelyi

szintll rezidualis értékek szorasa a tanulok korabbi eredménye és a telephelyek ,,korabbi

6 1t a (2) idépontban a j. telephelyen tanulé diakok két évvel korabbi atlageredménye szerepel, fiiggetleniil
attol, hogy a tanulok az (1) id6pontban ugyanezen vagy mas telephelyen tanultak-e.
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atlageredménye” fiiggvényében valtozhat (vagyis a modell az egyszerti linearis modellek-
kel szemben nem koveteli meg, hogy a rezidualis értékek szorasa a fiiggetlen valtozok
minden lehetséges értékére ugyanannyi legyen).

A 2013. évi Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos és a 2011. évi mérés 8. évfo-
lyamos matematika tesztjeinek eredményeire illesztett modell egyiitthat6i a kovetkezdk
voltak (az egyiitthatok utan zaro6jelben a hibak szerepelnek):

a,=1665(13), a, =0,55(0,005), a, =0,99(0,010), o> =12811(157,8) ,
2223(150,9)

0,2 =| 4,44(0379)  0,03(0,002)
~6,23(0.709) —0,003(0,003) 0,04(0,007)

Az egyiitthatdk értékébdl lathatd, hogy a telephely tanuldinak korabbi atlageredménye
nagyobb hatéassal volt a tanuldk 10. évfolyamos eredményére, mint a tanul6 sajat eredmé-

nyének a telephelyi atlagtol valo eltérése (a, >a;). A Q 52 kovariancia matrix egyrészt
azt mutatja, hogy az egyiitthatok mellé rendelt hibatagok mindegyike szignifikans, azaz
javitjak a modell illeszkedését a tényleges adatokra. Masrészt O és O;jkozott a korre-

laci6 pozitiv, 8gj és Opj kozdtt pedig negativ (&;; és Jyj kozott nincs szignifikans

korrelacid). Az el6bbi kovetkeztében a magasabb hozzaadott értékkel rendelkez6 telephe-
lyek esetében (ahol O j nagyobb) altalaban tobbet szamit a tanuld sajat kordbbi eredmé-

nye, a telephelyen beliili regresszids egyenes meredekebb. Az utdbbi azt mutatja, hogy a
magasabb korabbi atlageredmény telephelyek esetében a rezidualisok szdrasa kisebb.

A jelentésben e modell alapjan olyan abra szerepel, amely a tanulok korabbi és jelen-
legi eredményét mutatja be az adott telephelyre, feltiintetve az e pontokra illesztett egy-
szerll regresszids egyenest, valamint a modell alapjan becsiilt regresszids egyenest is. Itt
tehat nem egyetlen, a telephely hozzaadott értékét jellemz6 szamot, hanem egy ennél joval
tobb informaciot tartalmazo abrat kapnak a telephelyek. Hasonlo, csak haromszintes — te-
lephely, osztaly és tanuld — modell alapjan az egyes osztalyok tanuldinak fejlédésérol is
képet kaphatunk a korabbi eredményt is harom szintre bontva, ugyanakkor a modell egy-
szeriibb értelmezhetdsége és stabilitasa érdekében a haromszintes modellben csak fix
egyiitthatok szerepelnek (OH-KMEO, 2014, in press).

Komplex hozzdadottérték-mutato

A harmadik hozzaadott érték tipusa mutatd, amit a jelentések tartalmaznak, mar tanu-
16i, osztaly- és telephelyi szintii hattérvaltozokat is figyelembe vesz (OH-KMEO, 2014,
in press). A modellben a tanulok, valamint jelenlegi osztalyuk és telephelyiik korabbi ered-
ménye mellett a tanuld neme, csaladjanak vagyoni helyzete (a tanul6i hattérkérddiv alap-
jan szamitott index), az otthonukban taldlhaté konyvek szama, a sziilok legmagasabb is-
kolai végzettsége (egyéni, osztaly- és telephelyi szinten is), valamint a telephely telepii-
1éstipusa és képzési formaja szerepelnek magyarazo valtozokként. A modell meglehetésen
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komplex, igyekszik a tanulo fejlédésére hatdo minél tobb iskolan kiviili tényez6t figye-
lembe venni. Ezzel a tanul6 rezidualis értéke mar az iskolan kiviili hatasoktdl jorészt meg-
tisztitott érték lesz, és mint ilyen, valdszinti, hogy jobban becsiili az iskola munkajanak
eredményességeét.

A modell bonyolultsaga miatt a telephelyi jelentésekben ebben az esetben egy, a tanu-
l6inak rezidualis értékeit megjelenitd abra szerepel, ami azt mutatja, hogy a telephely ta-
nuléi jobb, hasonld vagy gyengébb eredményt értek-e el, mint ami a modellben szerepld
valtozok alapjan varhato lett volna. Ahogy tehat az el6z6 hozzaadottérték-modellnél, itt
sem egyetlen szammal jellemzi a jelentés a telephely eredményességét, hanem az Gsszes
tanuldjanak adatat kozli.

Osszegzés

A hozzaadottérték-modellek hasznos eszkdzei az oktatdsi intézmények eredményessége
vizsgalatanak, azonban alkalmazasuk megfelel6 koriiltekintést igényel. Az elmult egy-két
évtizedben szamos tudomanyos cikk, tanulmany és konferencia foglalkozott mindazokkal
a lehetdségekkel, felvetddo kérdésekkel, megoldandd problémakkal és modszertani rész-
letekkel, amelyekkel a hozzaadott érték alapu értékelési rendszerek miikddtetdinek meg
kell birkézniuk.

Tanulmanyunkban attekintettiik a tanulditeljesitmény-mérésekben alkalmazott ered-
ménymodellek legfontosabb tipusait, definialtuk a hozzaadott érték és a hozzaadottérték-
modell fogalmat. A nemzetkozi szakirodalomra tdmaszkodva roviden bemutattuk a hoz-
zaadott érték alkalmazasanak legfontosabb szakmapolitikai és modszertani kérdéseit, me-
lyek a hozzaadott értéket alkalmazo értékelési rendszer céljainak és kovetkezményeinek
meghatarozasatdl az adatok mindségének és mennyiségének kérdéskorén keresztiil az al-
kalmazott statisztikai modellek megvalasztasaig, illetve az eredmények megjelenitésének
és értelmezésének kérdéskoréig terjednek.

Ezt kdvetden bemutattuk azokat a nagyobb hazai kutatasi programokat, amelyek tobb
idopontban is kovethetd modon mérik a tanuldk kognitiv képességeit, igy adatbazisaik
hozzaadott érték tipusu szamitasok alapjaul szolgalhatnak. Ilyen kutatas a Szegedi Iskolai
Longitudinalis Program, az Eletpalya-felmérés, valamint az Orszagos kompetenciamérés.
Utobbi 2010 o6ta alkalmaz hozzaadott érték tipusu elemzéseket, melyek eredményeit a te-
lephelyi jelentésekben kozli. Tanulmanyunkban réviden bemutattuk, milyen statisztikai
modellekkel dolgozik a kompetenciamérés, és azoknak az eredményeit hogyan épiti be a
jelentésekbe.
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ABSTRACT

APPLYING VALUE-ADDED MODELS TO STUDENT ACHIEVEMENT

11diké Balazsi

The aim of this paper is to review the international literature in the rapidly developing field of
value-added analysis of schools. The evaluation of the results from schools seems to be a
crucial part of improving the quality of a country’s school system, according to a report by
McKinsey et al. (Mourshed, Chijioke & Barber, 2010). In addition, value-added analysis of
schools results seems to be a better, fairer way to evaluate schools’ efforts in increasing
students’ knowledge and competencies as compared to analysing the results of a test
unconditionally, given that schools’ intake varies considerably. Thus, value-added analysis of
schools has become an important issue in many countries lately. However, value-added
evaluation of schools is a complex and data-intensive area with many difficult policy and
technical questions.

This paper lists the most common types of test-based evaluation models and then describes a
commonly accepted definition of value-added models and added value of schools. It
summarizes the most important issues associated with the introduction of a value-added
evaluation system, from the aims and consequences of the system through the requirements on
quality and quantity of data to the choice of statistical models used in the analysis.

The second part of the paper describes the largest Hungarian longitudinal student and school
evaluation programmes, suitable for value-added analysis. The HELP programme in the Centre
for Research on Learning and Instruction at the University of Szeged, the Hungarian Life
Course Survey conducted by the Economics of Education Research Group at the Institute of
Economics, and the National Assessment of Basic Competencies at the Department of
Assessment and Evaluation within the Educational Authority all track students throughout their
educational careers with two or more data collection events to ascertain their cognitive skills,
demographics and other background variables. Based on these, the National Assessment of
Basic Competencies reports three different value-added analyses for every school every year
based on the reading and mathematics test booklets used in the study. The paper briefly
introduces the models used to compute added value, a simple regression model at school level,
a two-level (students within schools) and three-level (students within classes within schools)
hierarchical linear model without background variables and a complex three-level hierarchical
linear model considering various student-, class- and school-level variables in addition to
students’ previous results. Together with reports on students’ ability scores and reports on
ability scores compared to students’ socio-economic background, these value-added analyses
provide schools with a complex and useful description of their students’ proficiencies in
reading and mathematics.
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